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RESUMEN
El inicio del proceso de Convergencia Europea ha tenido un impacto
importante en el desarrollo de las competencias en el marco de la actual
Sociedad del Conocimiento. En este contexto la entrada al Espacio Euro-
peo de Educación Superior plantea dilemas para el docente universitario
respecto a un nuevo concepto de enseñanza basado en dichas habilidades
al que deberá adaptarse y habituarse de tal forma que le permitan dar
respuesta a los nuevos retos y exigencias educativas y sociales que se
plantean en el siglo XXI. El propósito de este artículo es comenzar com-
prendiendo qué son las competencias y cómo se clasifican para posterior-
mente entender cuál es el papel que deberán desempeñar los docentes en la
universidad actual. Estudiaremos una de las competencias esenciales en la
educación superior en nuestros días, aprender a lo largo de la vida, y ter-
minaremos con una breve reflexión de los cambios en el papel del docen-
te en la educación superior.
PALABRAS CLAVE: Competencias, Docente, Convergencia Euro-
pea, Aprendizaje a lo largo de la vida, Sociedad del conocimiento.
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ABSTRACT
The beginning of the process of European Convergence has had an im-
portant impact in the development of the competences in the context of cur-
rent knowledge society. In this context the entrance to the European High-
er Education Area outlines dilemmas for the university teacher with respect
to a new concept of teaching based on these abilities to which should be
adapted and to be accustomed in such a way that allow to give answer to
the new challenges and educational and social demands that are presented
in the 21st century. The purpose of this article is to begin understanding
what are the competences and how they are classified for subsequently un-
derstand which is the role that the teachers should perform in the current
university. We will study one of the essential competences in the higher ed-
ucation in our days, lifelong learning, and will finish with a brief reflection
of the changes in the role of the teacher in the higher education.
KEYWORDS: Competences, Teacher, European Convergence, Life-
long learning, Knowledge society.
INTRODUCCIÓN
La sociedad actual está en un proceso de readaptación, desde un modelo
industrial a una sociedad del conocimiento. Los cambios vertiginosos a los
que se encuentra sometida están demandando un cambio urgente de actua-
ción de las universidades, de los docentes y del resto de interlocutores de la
comunidad educativa.
De hecho la entrada en el Espacio Europeo de Educación Superior
(EEES) ha supuesto un cambio sin precedentes en la universidad española a
todos los niveles. Así, la educación superior y, en concreto, el docente deberá
jugar un papel esencial en la elevación del conocimiento, destrezas y com-
petencias en el seno de la sociedad para dar respuesta a las demandas cultu-
rales, económicas, políticas, sociales y tecnológicas de la sociedad del si-
glo XXI y temas emergentes como la sociedad del conocimiento, la
educación a lo largo de la vida, la globalización, el multiculturalismo y las
nuevas tecnologías de la información y de la comunicación.
La estrategia del proceso de Convergencia Europea ha tenido un im-
pacto en el desarrollo de las competencias que facultan a las personas para
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desenvolverse en una sociedad dinámica, competitiva e innovadora. Las po-
líticas de educación superior deberán encaminarse a ayudar, desarrollar y ma-
ximizar el desarrollo personal, profesional y social de las personas, según
queda reflejado en el Libro Blanco sobre la educación y la formación. En-
señar a aprender. Hacia la sociedad cognitiva, cómo «los principales vec-
tores de identificación, pertenencia y promoción social [...] de tal manera que
las personas serán dueños de su destino y garantizarán su desarrollo» (Co-
misión Europea, 1995:16).
En este contexto de cambios, parece obvio que a la educación superior en
el marco de la Convergencia Europea se le planteen una serie de necesidades
en su actuación, y una serie de desafíos que son fruto de la fuerte demanda
de ampliación y renovación de los conocimientos y de la demanda de la so-
ciedad de profesionales que cuenten con ciertas habilidades técnicas, la ca-
pacidad de aprender a saber, aprender a aprender y aprender a trabajar juntos
(Delors, 1996).
En la actualidad el perfil del docente esta variando hacia el de un pro-
fesional que posee un conjunto de competencias cognitivas, sociales, emo-
cionales y tecnológicas, entre otras, que le permita adaptarse a la nueva
sociedad en la que se desarrollan actividades cada vez más variadas y dife-
renciadas.
En las siguientes páginas, nos parece oportuno, sin pretender ser ex-
haustivos, presentar una aproximación panorámica a las competencias del do-
cente ante las demandas del EEES, centrándonos fundamentalmente en
cómo aprender a lo largo de la vida es por sí misma una competencia fun-
damental en cualquier sistema de educación y en particular del caso que nos
ocupa, la educación superior.
1. ANTECEDENTES TEÓRICOS
1.1 Genésis del Proceso de Convergencia Europea
El proceso de Bolonia para la creación del Espacio Europeo de Educa-
ción Superior se conoce también como proceso de Convergencia Europea.
Está organizado conforme a los principios de calidad, movilidad, diversidad
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y competitividad hacia la consecución de los objetivos estratégicos de in-
cremento del empleo en la Unión Europea y aumentar, al mismo tiempo, el
atractivo, la motivación para estudiantes y profesores del Sistema Europeo de
Educación Superior.
Sus antecedentes se remontan a la Magna Charta Universitatum publi-
cada tras la reunión de rectores en Bolonia (1988), a la Convención de Lis-
boa (1997) y a la Declaración de la Soborna (1998). Posteriormente el 19 de
junio de 1999 los responsables ministeriales de Educación Superior de vein-
tinueve países firmaban la denominada declaración de Bolonia que abogaba
por la armonización del sistema de educación superior europeo coherente con
la filosofía y el espíritu de la Unión Europea, dada la importancia del papel
de las Universidades en la creación de la Europa del conocimiento, con el
objetivo de crear, en 2010, un escenario unificado de enseñanza que permita
la acreditación y movilidad de estudiantes y trabajadores de la Unión Euro-
pea.
Los objetivos que contempla la declaración de Bolonia son entre otros los
siguientes: la adopción de un sistema que facilite la comparación de títulos
fácilmente comprensibles y comparables a nivel europeo, la implantación de
un sistema universitario basado esencialmente en dos ciclos principales:
grado y postgrado, el establecimiento de un sistema de créditos ECTS, la
promoción de la movilidad mediante la eliminación de obstáculos para la li-
bre circulación de estudiantes y profesores facilitando el reconocimiento de
niveles y calificaciones académicas, la promoción de la calidad, y de la di-
mensión europea en la Educación Superior. La fecha acordada para alcanzar
los objetivos anteriormente mencionados y su total y plena implantación e in-
tegración de los sistemas universitarios europeos es el año 2010. Desde
1999 hasta ahora se han celebrado Conferencias Ministeriales bienales que se
encargarán de revisar los objetivos estratégicos conseguidos del proceso de
Bolonia y de establecer las directrices para el futuro, que han generado los si-
guientes comunicados: Praga, 19 de mayo de 2001 con el lema Hacia el Área
de la Educación Superior Europea, cuyos antecedentes hay que situarlos en
la Conferencia de Universidades Europeas en Salamanca en marzo 2001 y la
Conferencia de estudiantes de Göteborg en ese mismo año, Berlín, 19 de sep-
tiembre de 2003 bajo el título Realizando el espacio europeo de educación,
Bergen mayo 2005 con el comunicado titulado El espacio europeo de edu-
cación superior-alcanzando las metas, y el comunicado de Londres, 2007
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Hacia el espacio de educación superior: respondiendo a los retos de un
mundo globalizado, en la que se verificaron los progresos desde la reunión
celebrada en Bergen, 2005 en la que se afirmaron progresos positivos en el
área de la educación permanente y Lovaina/ Louvain-la-Neuve, en abril del
año 2009 bajo el lema El proceso de Bolonia 2020- El Espacio de la Edu-
cación Superior en la nueva década.
Cabe destacar que habrá una conferencia extraordinaria, con motivo del
aniversario de Bolonia, organizada conjuntamente por Hungría y Austria que
se celebrará los próximos 11 y 12 de marzo del 2010 en Budapest y Viena, en
la que serán invitados los ministros y representantes de los países que partici-
paron en el proceso de Bolonia para revisar los progresos conseguidos de
acuerdo a los objetivos inicialmente planteados en el mismo, Además, la pró-
xima conferencia ministerial será organizada por Bucarest (Rumania) en abril
del 2012, y las sucesivas están fijadas para los años 2015, 2018 y 2020.
En este contexto promovido por un grupo de universidades con la cola-
boración de la Asociación Europea de Universidades y de la Comunidad Eu-
ropea en el marco del programa Sócrates y coordinado por la Universidad de
Groningen (Holanda) y por la Universidad privada católica de Deusto (Es-
paña) surge el proyecto Tuning (2000) como uno de los proyectos más am-
biciosos emprendidos recientemente en Europa, para responder al reto de la
Declaración de Bolonia y del Comunicado de Praga (2003). Con el proyecto
Tuning se pretende dar respuesta a la sintonización entre las estructuras
educativas europeas con la misión de favorecer «una sociedad económica-
mente globalizada, altamente competitiva y en acelerado ritmo de cambio
exige un entorno educativo diferente« (GONZÁLEZ y WAGENAAR, 2003:
72).
Como mencionábamos anteriormente el proyecto Tuning postula un mo-
delo de educación superior en el que el nivel de formación «debe lograrse en
términos de competencias y resultados de aprendizaje« (GONZÁLEZ y
WAGENAAR, 2003: 26). También ha supuesto el empuje definitivo para la
adopción de las competencias en educación y su reconocimiento como uno
de los indicadores cruciales para alcanzar la transparencia y comparabilidad
de las titulaciones.
Por otra parte, en la última Declaración de Lovaina (CEMES, 2009), los
ministros de educación de cuarenta y seis países se reúnen para evaluar los
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logros alcanzados del Proceso de Bolonia y establecer las prioridades para el
EEES de la próxima década (2010-2020). En la citada comunicación se se-
ñalan que todos los objetivos fijados por la Declaración de Bolonia no se han
alcanzado completamente y que ello conlleva un mayor impulso y compro-
miso de las políticas desarrolladas más allá de 2010.
A continuación, presentamos una tabla con una relación de documentos
claves en el proceso de construcción del EEES.
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Año Documento oficial
Bolonia 1988 Magna Charta Universitatum
Lisboa 1997 Convención de Lisboa
Soborna 1998 Declaración de Soborna
Bolonia 1999 I Conferencia Ministerial → Declaración de Bolonia
U. Gronigen/U. Deusto 2000 Proyecto Tuning
Praga 2001 II Conferencia Ministerial → Declaración de Praga
Berlín 2003 III Conferencia Ministerial → Declaración de Berlín
Bergen 2005 IV Conferencia Ministerial → Declaración de Bergen
Londres 2007 V Conferencia Ministerial → Declaración de Londres
Lovania 2009 VI Conferencia Ministerial → Declaración de Lovaina
Bucarest/Viena 2010 Conferencia extraordinaria
Bucarest 2012 Comunicación de Bucarest
TABLA 1. Fechas claves para la creación del Espacio Europeo de Educación Superior
Fuente: Elaboración propia a partir de las fuentes consultadas.
En nuestro país las bases legales para la nueva educación superior se han
ido gestando a partir de la Constitución española de 1978; art. 149.1.30a, la
Ley Orgánica 6/2001 de 21 de diciembre (BOE 24 de diciembre), de Uni-
versidades, Ley Orgánica de Universidades 4/2007 por la que se modifica la
Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (BOE, 13 de
abril, 2007) art. 4.3; 35; 37; 87-89 y los siguientes Reales Decretos:
— RD 1044/2003 de 1 de agosto (BOE 1 de septiembre), por el que se
establece el Suplemento Europeo al Título.
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— RD 1125/2003 de 5 de septiembre (BOE 18 de septiembre), por el
que se establece el sistema europeo de créditos.
— RD 49/2004 de 19 de enero (BOE de 22 de enero), sobre homologa-
ción de planes de estudio y títulos de carácter oficial y validez en
todo el territorio nacional.
— RD 285/2004 de 20 de febrero (BOE 4 de marzo), por el que se re-
gulan las condiciones de homologación y convalidación de títulos y
estudios.
— RD 55/2005 de 21 de enero (BOE 25 de enero), por el que se esta-
blece la estructura de las enseñanzas universitarias y se regulan los
estudios universitarios de Grado.
— RD 56/2005 de 21 de enero (BOE 25 de enero), por el que se regulan
los estudios universitarios oficiales de Postgrado.
— RD 1393/2007 (BOE 30 de octubre) sobre la ordenación de ense-
ñanzas universitarias oficiales.
En definitiva, a estas alturas del proceso de Convergencia Europea, nadie
duda que el modelo de universidad que promueve el EEES en nuestro país
plantea importantes desafíos y comporta cambios en los objetivos y meto-
dologías docentes, la reformulación de las estrategias de enseñanza-apren-
dizaje y, modificaciones en el propio sistema de evaluación, apostándose en
definitiva por un modelo educativo europeo común.
2. ¿QUÉ ENTENDEMOS POR COMPETENCIAS?
Existe consenso que las competencias son un tema central que está pre-
sente en los debates de índole educativa y como no podría ser de otro modo,
también en la educación superior.
Las competencias son un término relativamente nuevo procedente del
ámbito del trabajo, del que no hay consenso en cuanto a su definición, al ser
un término complejo, polisémico, ambiguo, con diferentes acepciones de-
pendiendo del ámbito donde sea utilizado y de los componentes que la inte-
gran. Además es un término en permanente evolución que tiene su origen en
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respuesta a los cambios planteados por el siglo XXI, y la globalización eco-
nómica y cultural.
De hecho, el término competencia se está imponiendo cada día más en
las investigaciones realizadas en los ámbitos de la educación y del trabajo. La
polisemia de este término y la enorme dificultad ante la tarea de utilizarlo
queda patente en la multitud de trabajos que han abordado el tema de las
competencias en los últimos años (Mertens, 1996; Lévy-Leboyer, 1997;
Guerrero, 1999; Tejada, 1999; Monclús, 2000; entre los más significativos).
Cronológicamente, el concepto de competencia hay que situarla en la dé-
cada de los años sesenta en Canadá, en las que se hablaba de la necesidad de
que en el currículo sea posible evaluar el dominio de una determinada des-
treza o habilidad. Posteriormente en la década de los años setenta se hace ex-
tensivo el uso del concepto de competencias al mundo educativo desde la
empresa. McClelland, en los años sesenta, demuestra que la predicción del
éxito profesional no es sólo fruto de los expedientes académicos y de los
tests de inteligencia, sino que también de otras nuevas variables que es la que
denomina precisamente competencias, que hacen referencia a las caracterís-
ticas de la persona y que les capacitan para desempeñar tareas en el trabajo
con un rendimiento eficiente.
Durante la década de los años ochenta, es precisamente, cuando la ter-
minología de competencia se extiende a nociones múltiples y diversas tales
como conocimientos, capacidades, aptitudes y actitudes.
En los años noventa se insiste en que las competencias hacen referencia
a conocimientos, destrezas, aptitudes, recursos, motivos, etc., que están su-
jetas a las condiciones del contexto siempre cambiante y de la sociedad de la
información en la que las personas se encuentran inmersas.
Las competencias han sido incluso consideradas como un elemento cla-
ve para alcanzar la mejora de las personas, del trabajo y de las organizacio-
nes «se dará mucho menos importancia a los puestos de trabajo como ele-
mentos esenciales en las organizaciones. Esto quiere decir que se empezará
a poner un mayor interés en las competencias de las personas» (HOOG-
HIEMSTRA, 1994: 14).
Según BUNK (1994: 9) las competencias son un «conjunto de conoci-
mientos, destrezas y aptitudes necesarias para ejercer una profesión, resolver
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problemas profesionales de forma autónoma y flexible y ser capaz de cola-
borar en el entorno profesional y en la organización del trabajo».
Otras de entre las múltiples definiciones se la debemos a TEJADA (1999:
23) que entiende por competencias «el conjunto de saberes (saber, saber
hacer, saber estar y saber ser (conocimientos, procedimientos y actitudes)
combinados, coordinados e integrados en el ejercicio profesional».
De acuerdo a JOVER OLMEDA (2003: 28) los docentes, definen las
competencias desde su ámbito pedagógico en términos de «logros, indica-
dores de logros, capacidades y conocimientos; los empresarios, en cambio,
las abordan desde el ámbito laboral, en términos de desempeño, productivi-
dad, eficiencia y profesionalizada».
En el ámbito Europeo en el Anexo I de la Comisión de las Comunidades
Europeas (2006:10) se define la competencia como la «capacidad demos-
trada para utilizar conocimientos, destrezas y habilidades personales, so-
ciales o metodológicas, en situaciones de estudio o de trabajo y en el desa-
rrollo profesional o personal [...]»
En el proyecto Tuning, la descripción de competencias abarca tres ramas:
‘saber y comprender’ (conocimiento teórico de un campo académico, la ca-
pacidad de saber y comprender), ‘saber actuar’ (aplicación práctica y opera-
tiva de los conocimientos a determinadas situaciones), ‘saber ser’ (los valo-
res en tanto que elementos integrales del modo de percibir y vivir con los
demás y en un contexto social).
A continuación, tras la aproximación conceptual de las competencias
presentamos una clasificación de las competencias, sin pretender ser ex-
haustivos, con las que deberá contar, mejorar y actualizar el docente en re-
lación a las demandas planteadas con la creación del EESS.
2.1 Tipos de Competencias
La mayoría de autores (Mertens, 1996; Lévy-Leboyer, 1997; Guerrero,
1999; entre otros) coinciden en que en que las competencias se dividen fun-
damentalmente en dos categorías: competencias básicas o genéricas, y com-
petencias específicas. Las competencias genéricas hacen alusión a las com-
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petencias intelectuales, personales, interpersonales, organizacionales, y em-
presariales. Las competencias específicas, por su parte, se refieren a aquellas
que dependerán del puesto ocupado, las funciones desarrolladas, negocio,
etc. e incluyen las destrezas y el conocimiento.
Las competencias en el ámbito universitario y en relación con el EEES se
clasifican en competencias básicas y competencias específicas. Dicha clasi-
ficación es propuesta por el proyecto Tuning (2000) en el que se marcan
como objetivos el desarrollo de perfiles profesionales y de los resultados del
aprendizaje y de las competencias deseables, en términos de competencias
genéricas que incluyen destrezas, conocimientos y contenidos referentes a
cada área de estudio.
1. Las competencias básicas son las denominadas genéricas o transver-
sales. Están referidas fundamentalmente a la capacidad de aprender a apren-
der. Este tipo de competencias constituyen una parte fundamental del perfil
profesional y formativo de todas o de la mayoría de las titulaciones. Se ca-
racterizan porque son transferibles a diferentes tareas, funciones, y capacitan
al estudiante para integrarse con éxito en la vida laboral y social. Se refieren
a comportamientos elementales y a las habilidades necesarias para la vida
como ciudadanos y para el empleo, tales como la lectoescritura, el cálculo,
las TIC, la cultura, el trabajo en equipo, la creatividad, la comunicación, la
resolución de problemas, los rasgos de personalidad, los conocimientos ad-
quiridos y los valores. La clasificación de las competencias genéricas a su
vez se subdivide desde el proyecto Tuning en:
a) Instrumentales: destacan habilidades cognoscitivas, lingüísticas, me-
todológicas de gestión de la información, resolución de problemas,
toma de decisiones y tecnológicas.
b) Interpersonales: habilidades sociales tales como las destrezas sociales,
la cooperación y la interacción social, la capacidad crítica y autocrí-
tica, el trabajo en equipo, la habilidad para trabajar en un contexto in-
ternacional y la capacidad para comunicarse con expertos de otras
áreas y compromiso ético.
c) Sistémicas: habilidades que implican la combinación de conocimien-
tos para su aplicación práctica, es decir, ser capaz de trabajar desde
una perspectiva general, las habilidades de investigación, la capacidad
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de aprendizaje autónomo, la creatividad, la capacidad de iniciativa y
espíritu emprendedor, la preocupación por la calidad de vida, la mo-
tivación de logro y la adquisición de nuevas competencias instru-
mentales e interpersonales.
2. Las competencias específicas son las vinculadas a la titulación y con-
templan contenidos concretos. Estas competencias están relacionadas con la
disciplina en la que se encuadra el programa de estudio y se centran en las
destrezas, métodos y técnicas relacionadas con cada titulación y con la fun-
ción productiva.
3. LAS COMPETENCIAS DEL DOCENTE EN EL PROCESO
DE CONVERGENCIA EUROPEA
La integración del sistema universitario español en el espacio EEES su-
pone un cambio de actuación y mentalidad en los responsables y protagonis-
tas de la educación en la universidad. Hoy se habla de competencias como
condicionantes en el papel que deben desempeñar los docentes universitarios.
De acuerdo con el Documento-Marco sobre la Integración del Sistema Uni-
versitario Español en el EEES, los objetivos de la enseñanza oficial de grado,
con carácter general, deberán proporcionar «una formación basada en la ad-
quisición de competencias genéricas básicas, competencias transversales y las
competencias más específicas que permitan a los titulados una mejor inte-
gración en el mercado de trabajo [...]» (DE LA CRUZ, 2003: 200).
Actualmente se hace necesario delimitar en primer lugar el perfil del do-
cente universitario, las competencias del docente, de lo que deben, cómo y
cuándo lo deben hacer. En consecuencia el docente universitario deberá saber
cómo facilitar el aprendizaje de las competencias académicas y profesionales,
al ser éstas los núcleos de los contenidos del currículum y de las actividades
de aprendizaje.
La delimitación de las competencias y funciones del docente se ha con-
vertido en el eje de numerosos debates educativos y del mundo del trabajo,
según hemos constatado, en las fuentes consultadas (Alonso, 1994; Mertens,
1996; Tejada, 1999; Monclús, 2000; Zabalza, 2000; Darling-Hammond y
Brandsford, 2005; entre otros).
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En el momento actual, sobre todo desde el planteamiento del EEES, el
perfil profesional del docente, como eje central del proceso de cambio, ha ad-
quirido un fuerte protagonismo, lo cual implica que el docente se enfrenta a
un nuevo modelo educativo y a nuevos desafíos en su profesión. Se pretende
un cambio de paradigma a un sistema de enseñanza en el que se enseñe a
aprender, lo cual supone dotar al estudiante de «herramientas para aprender»
y así el estudiante desarrolle su potencial de aprendizaje. Así, de acuerdo a la
Declaración de Lovaina (2009) una prioridad en la futura aplicación de las
normas y directrices europeas para garantizar la calidad de la enseñanza es
que los docentes, en estrecha colaboración con los estudiantes, y represen-
tantes de las empresas sean los responsables de desarrollar resultados de
aprendizaje con una perspectiva más globalizadora.
Desde el ámbito europeo, una de las prioridades a corto y medio plazo de
la mayoría de los países de la Unión Europea es la de contratar y mantener a
los docentes bien cualificados y motivados. También se afirma que una de las
preocupaciones para Europa es la mejora de la preparación y el apoyo a los
docentes para el desempeño de su profesión en la «sociedad de conoci-
miento».
Además, en el nuevo modelo de educación superior, el docente organiza,
orienta y supervisa más personalmente el trabajo de los estudiantes, dando
una mayor autonomía e implicación en el aprendizaje al estudiante y usando
metodologías más activas como el trabajo en equipo y el mayor uso de las
TIC, o lo que es lo mismo, se trata de generar un contexto en el estudiante
asuma el rol principal de su propio aprendizaje en cuanto a la adquisición de
los conocimientos, capacidades y habilidades que les permitirán desarrollarse
en el mundo profesional y en el que la función del docente sea precisamente
la de facilitador del proceso.
En este contexto cambiante, del EEES están emergiendo nuevos roles de
papel del docente fruto del proceso de Convergencia Europea, tales como tu-
tor, instructor, ejecutor de programas de formación, evaluador, gestor, experto
en tecnología, innovador, investigador, etc.
El docente en el contexto del EEES ha de ser experto e investigador en el
diseño, desarrollo, análisis y evaluación de su propia práctica docente me-
diante el conocimiento de técnicas, actitudes reflexivas y toma de decisiones
adaptándolas a las tareas y estudiantes concretos (Tejedor, 2001).
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En el informe Programa de mejora e innovación de la docencia (2004),
se considera que el docente universitario en el EEES es un mediador entre el
conocimiento y el alumno, un facilitador del proceso de enseñanza- apren-
dizaje, un tutor, un organizador, un orientador y supervisor del trabajo y del
aprendizaje del discente, etc. y que necesitará contar además de competen-
cias pedagógicas y curriculares específicas con la adecuada formación que
les permita adquirir unas competencias profesionales básicas más amplias.
De hecho, los docentes ante la construcción del EEES se encuentran
con el reto de preparar a las nuevas generaciones para que sean capaces de
utilizar, seleccionar el conocimiento, de aprender en diferentes contextos y a
lo largo de la vida para que puedan adaptar los aprendizajes a los diferentes
contextos y nuevas situaciones.
Por otra parte, el papel que deberá realizar todo docente, en el proceso de
Convergencia Europea, consiste en crear y facilitar situaciones de aprendizaje
fundamentalmente, es decir, seguirá desempeñando su misión de lograr una
educación de calidad que sirva para que los estudiantes sean más competen-
tes en su vida personal, profesional y social. Según PÉREZ CABANI
(2007:128) la cesión de la responsabilidad del aprendizaje de los alumnos,
«debe ser un proceso gradual y progresivo, que permita ir aprendiendo pro-
cedimientos y estrategias para la toma de la decisión autónoma [...]. Su im-
plementación deberá ser progresiva y llevada a cabo en contextos varia-
dos».
Además el docente deberá facilitar, como decíamos anteriormente, el
proceso de aprendizaje de las personas de manera que éstas sean capaces de
construir su propio conocimiento, participar activamente en la sociedad del
futuro con un pensamiento constructivo, creativo, crítico, dando así lugar a
un aprendizaje de calidad, que es el que dará sentido realmente al aprender
en la sociedad actual.
Por otra parte, Zabalza (2003) alude a diez competencias del docente uni-
versitario: seleccionar y preparar los contenidos disciplinares, planificar el
proceso de enseñanza-aprendizaje, ofrecer informaciones y explicaciones
comprensibles y bien organizadas, diseñar metodología y organizar activi-
dades, comunicarse con sus alumnos, evaluar, autorizar, manejar las TIC,
identificarse con la institución y trabajar en equipo y reflexionar e investigar
sobre la enseñanza.
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La formación en competencias según HERNÁNDEZ PINA, et al. (2005:
51-52) en el contexto de la educación superior se caracterizan porque «toma
sentido y justifica una necesidad, se convierte en una de las misiones por ex-
celencia, [...], plantea un nuevo desafío para los profesionales de la ense-
ñanza y el aprendizaje, supone un reto para la comunidad universitaria en su
conjunto, [...]».
Por otra parte, cabe destacar que las competencias con las que deberá
contar el docente y que más se repiten en la bibliografía en el contexto de la
educación superior en su afán de mejora y aumento de la calidad de la edu-
cación para responder, así, oportunamente a las exigencias de nuestra socie-
dad del siglo XXI y dar respuesta a algunos de los objetivos establecidos por
las agendas políticas-educativas de los Estados miembros de la Comunidad
Europea en el actual Proceso de Convergencia Europea hasta el año 2010,
son entre otras las siguientes:
1. Competencias cognitivas: propias del docente en una determinada
asignatura, lo cual implica un conocimiento amplio a nivel disciplinar
y pedagógico. Además implica conocer y comprender las distintas
formas en que un estudiante aprende, conocer metodologías flexi-
bles y sistemas de evaluación adecuados para dar respuestas a los nue-
vos retos mediante la adecuada toma de decisiones relativas a la opti-
mización formativa y realizar propuestas y el desarrollo de la calidad
de la formación.
2. Competencias metacognitivas: relacionadas con la capacidad crítica,
autocrítica y reflexiva del docente con el objetivo de que éste sea ca-
paz de revisar su actuación docente y mejorarla de forma sistemática,
así como la capacidad de reacción ante situaciones conflictivas, no-
vedosas o imprevistas, la creatividad y la innovación didáctica y la
toma de decisiones mediante la previa identificación del problema, re-
copilación de toda la información y propuesta de soluciones.
3. Competencias culturales y contextuales: relativas al conocimiento
del entorno y de la organización como un proceso de permanente
cambio y mejora, lo cual le va a facilitar al docente la identificación y
formulación de objetivos estratégicos y operativos, así como, reco-
nocer los rasgos de la cultura.
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4. Competencias comunicativas: vinculadas a la capacidad de usar dife-
rentes registros en el lenguaje científico a nivel verbal y no verbal que
le permitan transmitir al docente experiencias y provocar aprendizaje,
saber escuchar, planear las investigaciones y perfeccionar el lenguaje
escrito.
5. Competencias sociales: relacionadas con acciones de relación social y
colaboración con otras personas, la empatía, el trabajo en equipo y el
liderazgo que favorezcan el aprendizaje del estudiante.
6. Competencias de gestión: vinculadas a la gestión, organización y pla-
nificación eficiente de la enseñanza y de sus recursos en diferentes
contextos. Este tipo de competencias resultan esenciales para que el
docente pueda participar en la planificación y desarrollo de objetivos,
características, metodología y recursos disponibles.
7. Competencias tecnológicas: relacionadas con el aprendizaje, investi-
gación y uso de las posibilidades que las TIC brindan a la labor pro-
fesional del docente para el desarrollo de procesos de búsqueda, se-
lección y síntesis de la formación.
8. Competencias de investigación: vinculadas a la búsqueda de nuevas
metodologías, información y recursos para la formación. Este tipo de
competencias le van a capacitar al docente a enseñar al estudiante
como localizar la información y hacer un uso eficaz de la misma, así
como para desarrollar actitudes críticas de búsqueda de nuevas actua-
ciones, recopilar, analizar y valorizar datos referidos a la formación y
enseñar a buscar la información y hacer un uso más eficaz de la misma.
Otras de las competencias que los docentes necesitan conocer, actualizar
y mejorar que más se repiten en la literatura sobre la temática que nos ocupa
son las siguientes: capacidades de apertura al cambio, capacidad de flexibili-
dad, capacidad de adaptaciones a las situaciones imprevistas, capacidad de ini-
ciativa, toma de decisiones y responsabilidad, capacidad de trabajo en equipo,
capacidad de autoperfeccionamiento, capacidad comunicativa, capacidad
creativa y capacidad de educación para el desarrollo de hábitos saludables.
A continuación nos centraremos en el estudio de una de las competencias
que entendemos que es fundamental y prioritaria dada la importancia que tie-
ne en el ejercicio de la labor profesional del docente universitario, cómo es la
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de fomentar y propiciar el fenómeno creciente de la educación permanente
para mejorar la cohesión social, la igualdad de oportunidades y la calidad de
vida.
4. APRENDER A LO LARGO DE LA VIDA: COMPETENCIA ESEN-
CIAL ANTE LAS DEMANDAS DEL EEES
Partimos del supuesto que en la sociedad actual la educación es una de
las cuestiones fundamentales que se constituye como una exigencia constante
a lo largo de toda la vida. El aprendizaje a lo largo de la vida ha sido defini-
do como «toda actividad de aprendizaje realizada a lo largo de la vida con el
objetivo de mejorar los conocimientos, las competencias y las aptitudes con
una perspectiva personal, cívica, social relacionada con el empleo» (Comi-
sión Europea, 2001: 36).
En el Consejo Europeo de Lisboa (2000) se confirmó que el aprendizaje
permanente es un componente básico del modelo social europeo y una prio-
ridad fundamental de la Estrategia Europea de Empleo.
La Declaración de Praga (2001) reafirma el compromiso de la Declara-
ción de Bolonia e introduce entre los elementos nuevos precisamente la
educación y formación a lo largo de la vida, de manera que el aprendizaje a
lo largo de la vida sea necesario para encarar los desafíos de la competitivi-
dad, la cohesión social y el uso de las TIC en una sociedad y economía ba-
sadas en el conocimiento. En noviembre de ese mismo año la Comisión
Europea desarrolla la propuesta de establecer un Espacio Europeo de Apren-
dizaje Permanente (a lo largo de toda la vida).
Así, en la resolución del Consejo de Europa sobre la educación perma-
nente del 27 de junio de 2002 se afirma que la educación permanente com-
prende el aprendizaje desde la etapa de preescolar hasta después de la jubi-
lación, incluyendo el aprendizaje formal, no formal e informal con el afán de
mejorar el saber, las destrezas y las aptitudes desde una perspectiva personal,
social, cívica y laboral.
Como hemos mencionado con anterioridad, el EEES ha ido consolidán-
dose desde los comunicados de la Sorbona (1998) y de Bolonia (1999), en
los que los ministros europeos de educación instan a los estados miembros de
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la Unión a desarrollar e implantar en sus países nuevas actuaciones. Una de
estas líneas de actuación queda reflejada en el Comunicado de Praga (2001)
que hace referencia a la necesidad de asumir el aprendizaje a lo largo de la
vida como elemento esencial para el logro de una mayor competitividad
europea que potencie, como señalábamos con anterioridad, una mejora en la
cohesión social, la igualdad de oportunidades y la calidad de vida. Desde en-
tonces, ha habido cada vez más conciencia de la necesidad de integrar el
aprendizaje permanente dentro de la educación superior, si queremos afron-
tar los retos del futuro. Así, el Parlamento Europeo creó el programa de
Aprendizaje Permanente, y en la reunión de Ministros de Educación de
2007 en Londres se publicó la «Carta de las Universidades Europeas para el
Aprendizaje Permanente».
En abril de 2008 el Consejo Europeo y el Parlamento europeo aprobaron
el denominado Marco Europeo de Cualificaciones para el aprendizaje per-
manente (EQF-MEC), con fecha límite del 2010 para que los países realicen
los ajustes entre sus sistemas de cualificaciones y el EQF, y el 2012 como fe-
cha de aplicación completa. El EQF es una herramienta para fomentar el lla-
mado aprendizaje permanente. Los resultados de aprendizaje se definen
como «expresiones de lo que una persona en proceso de aprendizaje sabe,
comprende y es capaz de hacer al culminar un proceso de aprendizaje» y se
clasifican en tres categorías: conocimientos, destrezas y competencias.
Un paso importante hacia la implantación del aprendizaje permanente de
acuerdo con la Declaración de Lovaina (2009) es el desarrollo de marcos na-
cionales de cualificación y se señala cómo las prioridades de la educación en
la próxima década son precisamente el aprendizaje permanente, el acceso
equitativo y la culminación equitativa de los estudios, la empleabilidad, el
aprendizaje basado en el estudiante, la investigación y la innovación.
La estrategia de la formación a lo largo de la vida quedaba ya patente en
el Informe Delors (1996). Por ello, la educación a lo largo de la vida repre-
senta la clave para entrar en el siglo XXI y es «el requisito fundamental para
un dominio cada vez mayor de los ritmos y tiempos del ser humano que su-
pera con mucho la necesidad de adaptarse a los imperativos del mundo del
trabajo» (DELORS, 1996: 112).
Es evidente que en nuestros días la educación permanente se ha conver-
tido en una pieza clave de la economía basada en el conocimiento y la in-
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formación. La necesidad de tener que formarse a lo largo de toda la vida se
impone cada vez más, fruto de que algunos acontecimientos contribuyen a
que los conocimientos queden rápidamente desfasados, tales como, la rápida
evolución de los conocimientos, de la información, de la ciencia y de la tec-
nología.
Otro hito significativo es la publicación del Libro Blanco sobre la Edu-
cación y la formación, Enseñar y aprender: hacia la sociedad cognitiva, por
la Comisión de las Comunidades Europeas, (Bruselas 1996) que señala que
con la aparición de la sociedad de la información «cada ciudadano debe re-
novar permanentemente sus competencias y adquirir nuevas cualificaciones,
desde la más tierna infancia a la edad adulta».
5. A MODO DE REFLEXIÓN FINAL
El proceso de Bolonia ha desempeñado un papel esencial en la compe-
titividad y atractivo del EEES. De hecho, la estrategia del proceso de Con-
vergencia Europea debe de fijarse en una formación basada en competencias.
Ya no se trata de que el docente practique la mera transmisión de conoci-
mientos, sino que, precisamos otro tipo de docente que se adapte a la uni-
versidad española a los nuevos tiempos y a la nueva realidad cultural, so-
cioeconómica y tecnológica a través de la educación a lo largo de toda la
vida.
El papel del docente universitario consistirá básicamente en crear y faci-
litar situaciones de aprendizaje que faciliten el desarrollo personal y contri-
buyan a una sociedad sostenible, democrática y basada en el conocimiento.
Ahora se requiere, más bien, un gestor de conocimiento, un profesional capaz
de generar situaciones que alienten el diálogo razonado y la creatividad.
Enseñar no consiste tanto en que el profesor hable como que escuche. El do-
cente se convierte, así, en un acompañante, un consejero, un orientador y un
motivador en el proceso de aprendizaje que ayuda al estudiante a alcanzar
ciertas competencias.
No queremos concluir sin reiterar una vez más que la competencia apren-
der a lo largo de la vida es hoy más que nunca una competencia clave para el
progreso y bienestar personal, social y profesional de las personas.
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Europa necesita imperativamente para convertirse en la economía y la so-
ciedad del conocimiento competitiva y dinámica que tiene la ambición de
ser, un sistema universitario de primer rango, contar con universidades re-
conocidas mundialmente como las mejores en los distintos campos de acti-
vidad que desarrollan.
De hecho, será necesario que la universidad y el docente universitario se
adecue a un modelo de enseñanza basado en competencias y habilidades
que demanda el mercado de trabajo, o lo que es lo mismo, un nuevo enfo-
que basado en la educación a lo largo de la vida, en consonancia con las
nuevas demandas sociales y productivas del mercado laboral teniendo en
cuenta las tendencias actuales de globalización, diversificación y multi-
culturalismo.
Tampoco queremos finalizar sin reiterar una vez más que los cambios so-
ciales, económicos, educativos de la actual sociedad del siglo XXI han con-
ducido a una remodelación de la figura del docente, de su papel y en conse-
cuencia de sus competencias, motivados por la necesidad creciente de que
Europa inmersa en una nueva economía basada en el conocimiento y que
modifique los sistemas educativos para lograr más y mejores empleos que se
traduzcan en una mayor cohesión social, bienestar de las personas a todos los
niveles y reducción, en definitiva, de la exclusión social.
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